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Abstract: The current study sought to describe the thinking and learning strategies of children 
and their influence on teachers’ class design. To this end, I analyzed the relationships between 
children’s behavior and teachers’ instructional acts, and their influence on the cognitive 
characteristics of the processes of teaching and learning in 5th grade social studies lessons. I 
first assessed children’s cognitive abilities using the PASS Rating Scale. Second, I classified 
instructional acts using the framework of the PASS theory of intelligence with another teacher 
who was engaged in special needs education. Third, I interviewed instructors about the 
relationships between their class designs and how they understood their pupils’ scholastic 
abilities and characteristics, as well as the way that their teaching schemes had been changed 
by the lessons and examination of lesson records. The lesson analysis revealed three main 
findings. First, instructional acts directed to individual children functioned as a whole class 
approach. Instructors often urged an individual child to lead the other classmates when they 
felt that the child possessed sufficient ability. Second, children exhibited variability in responses 
to similar instructional acts with same intention, depending on each child’s characteristics. 
Among instructors, there were commonly difficulties in dealing with the variability of children’
s responses. Finally, I observed discrepancies between children’s cognitive processes 
and teachers’ understanding, including children’s performance in each subject. These 
discrepancies commonly caused disagreement between the teacher’s instructions and the 
children’s will. Teachers recognized such disagreement only after they observed it causing 
learning difficulties for the whole class, often reflecting on their methods as a result.
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Ⅰ．問題設定と本研究の目的
　教授 - 学習過程という「実践の事実」に基づき，実
践に耐えうる理論を構築することをめざしてきた授
業分析では，既成の理論を頼りに教育という現象を
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捉えることに反省的な立場がとられ，一見矛盾する事
実と事実にも結びつきの可能性を発見する努力が求め
られている)。一方，個別の子どもへの指導法・療法
によって教育実践が導かれてきた障害児教育において
は2)，人の認知に関する理論を礎に学習者の思考を描
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く取り組みが展開されており，ソビエトの神経心理学
者ルリア (Luria, A. R.) の高次精神機能に関する研究
を引き継いだ認知処理研究は，心理アセスメントによ
る児童生徒の診断や，認知教育プログラムによる学
習支援方法の決定に広く役立てられている3)。知能の
PASS 理論 (PASS theory of intelligence)4) もまた，子
どもが新しい情報を認知し処理する様子を整理したも
のであるが，理論に当てはめて子どもの学習・思考
を説明するものではなく，子ども固有の認知能力と
学習・生活場面に表れる微視発生的な (microgenetic)
現象の結びつきから，子どもの思考を描き出すこと
を目的とするものである。PASS 理論を提唱したダス
(Das, J. P.) は，いかなる理論をもってしても精神機能
(mental function) のはたらき―思考―をありありと描
くことはできず，認知機能の理論 (theory of cognitive 
function) を観点として持ちながらも，実践への応用
を通して，理論自体が常に乗り越えられていかなけれ
ばならないと述べ，実践による理論の克服と発展を強
調している5)。
　重松は，教育の根源的な機能は子どもの思考体制6)
を変化させるところにあり，教授 - 学習過程そのもの
を明らかにし，授業の改善を目指すものであり得る
ためには，思考体制の動きにまで立ち入って研究す
るものでなければならないとしている7)。本研究は，
PASS 理論の枠組みを用いて，授業記録に表れる児童
の学習の様子から思考体制の動きを捉えようとする試
みである。本研究では，継続的なフィールドワーク
と教師による観察に基づいて，PASS 理論に基づくア
セスメントである PASS 評定尺度 (PRS: PASS Rating 
Scale)8) から児童の認知処理上の特性―認知処理様式
(cognitive processes)―を把握し，授業者の教授行為
については，通常学級における特別支援教育に携わ
る教諭とともに PASS 理論の枠組みを用いて分類し，
その特性を把握した。そして，教師 - 児童間・児童同
士の関わりの過程という「実践の事実」と児童の認知
処理様式や教授行為の特性とがいかに結びつくのか，
授業者とともに分析を行い，授業者はどのように児童
を捉えて授業構想を行ったのか，そしてその構想が授
業および授業分析を通してどのように変化したのかに
ついて，授業記録を基にした聞き取り調査を行った。
本研究の目的は，授業分析に認知の観点を加え，教授
- 学習過程と認知の結びつきの在り様から思考体制を
描き出し，実践に即して授業分析の授業構想・授業づ
くりへの関わりを考察することである。
　本稿ではまず，本分析に用いた PASS 理論について，
その源流にあるルリアの神経心理学と彼がめざしたロ
マンティックサイエンス (Romantic Science) の方法に
立ち戻り，PASS 理論にその知見と方法がどのように
継承されているのかを明らかにすることで，認知の観
点と教授 - 学習過程とを結びつけるために必要となる
手順として本研究で行った授業分析の方法を示し，事
例に即して分析の成果を提示したい。
Ⅱ．ルリアの心理学研究から子どもの
　　認知の研究へ
Ⅱ - １．ルリアの心理学とロマンティックサイエンス
　ルリアが，革命による混乱期にあったカザン大学で，
実験心理学の父と呼ばれるヴント (Wunbt, W.) らの理
論的思想に触れ，そこに「何も生きたものがなく，理
念の歴史もなければ，その普及や，まして人間に対す
る影響について何の事実もない」と批判したことは，
いわゆる「ヴィゴツキー学派」の教育，心理学研究の
文脈においても取り上げられてきた9)。彼は，心理学
と歴史の関係を論点とした9世紀後半の新カント学派
から影響を受け0)，科学には「法則定立的な科学」と
「特性記述的な科学」があることを示し，後者の例と
して歴史を挙げたヴィンデルバント (Windelband, W.)
に着想を得て，心理学を「個別的な法則性の科学であ
る」と提起した)。ルリアは晩年，彼に師事したコー
ル (Cole, M.) の勧めで自叙伝を執筆しており，その著
書の中で「法則定立的な (nomothetic) 心理学と個性記
述的な (idiographic) 心理学を結びつけ，生き生きとし
た具体的なもの全体を追求する」2) ロマンティックサ
イエンスという科学の在り方を提唱している。
　心理学研究そのものの裾野を広げることにもルリ
アの研究は貢献している3)。彼は，920年代から30年
代にかけてヴィゴツキー (Vygotsky, L. S.) やレオン
チェフ (Leontief, A. N.) とともに，「高次精神機能の文
化 - 歴史的理論」の創設に参画して以降，この理論の
下，一般・発達心理学，欠陥学，歴史心理学，神経
心理学等の分野で活躍した。特に心理学の新しい分
野―神経心理学 (neuropsychology)―を切り開いたこ
とで，我が国をはじめ世界的に知られている。神経
心理学は，古典的 (classical) 心理学が出来事をそれら
の構成成分に分割して捉えてきたのに対し4)，いくつ
かの症状や徴候が一緒になって現れ，ひとつのまと
まった独自の臨床像をなすという臨床医学の症候群
(syndrome) の考え方を取り入れ，心理学におけるロ
マン主義 (romanticism) の在り方を提示したものであ
る5)。神経心理学の「人が情報を認知し処理する際，
固有の脳的基礎を持った3つの機能体が有機的に働い
ている」6) とする知見は，ルリアの脳モデルと呼ばれ，
認知処理研究の理論的基礎をなすものとなっている。
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　ルリアは「現象の諸特性の豊かさの全体を失わない
ようにすればするほど，その現象を規定している内的
法則に近づくことになる」とした上で，「私 ( ルリア :
註―引用者 ) は，道具主義的な実験的補助手段を科学
研究に用いながら，臨床研究の精神を保持しようと努
めてきた。したがって，そのアプローチは，古典主義
型とロマン主義型の両方を均等に含むアプローチで
あった。」と自身の研究を振り返っている7)。ルリアは，
銃撃によって脳に損傷を受けながらも日記を書き続け
た将校ザセツキー8) と，共感覚を伴う膨大な記憶力を
持つ記憶術師シェラシェフスキー9) に対して，いずれ
も30年に亘って事例研究を行った。彼は「長い期間に
観察されたこの人間の様々な特殊性をできるだけ詳し
く記述するように努め，このすばらしい『自然の実験』
の観察のわくから出ないことにしよう」20) と述べ，人
間理解のため，純然たる観察 (simple observation) の
立場に立った。この観察についてルリアは「正しく行
われた観察は，科学研究の基礎的で古典主義的な目的
―事実の説明―を実現し，と同時に，ロマン主義の目
的―現象の多様な豊かさを保持すること―をも念頭に
おく」2) と説明している。2つの事例研究における観
察を通してルリアは，脳の損傷・異常発達という彼ら
の特異性が日常生活における行動や感情，人格に及ぼ
す影響に着目するようになっている22)。
　この特異性と彼らの精神生活 (mental life) は，古典
的心理学ではともすれば「分離 (split)」されて理解さ
れるものだとルリアは考えた23)。彼は，個人の持つ諸
特性を人格として統合したこの2つの研究の中で「時
折，純粋にロマン主義のスタイルで研究関心を追求す
る機会が私に与えられるようになってきたのだ」24) と
述べている。古典主義型およびロマン主義型のアプ
ローチをとってきたルリアは，法則定立的な人間理解
では「分離」されてしまう諸特性を人の人間の中に
認め，一見すれば矛盾する特性を結び付けることでそ
の個性を記述している。その「分離」は時に，日常生
活における困難性につながるものであり25)，ルリアは
そうした困難性を特性と共に記述することによって彼
らを理解しようとしたのである。
Ⅱ - ２．ルリアの脳モデルの認知処理研究への受容
　ルリアの脳モデルは，人間の高次精神機能を，脳
における次の3つのブロックを基に説明したものであ
る26)。ルリアの脳モデルにおける第ブロックは，脳
幹網様体を中心とした部位に位置し，大脳皮質の緊張
状態をコントロールして適切な認知的活動ができる状
態を保つ働きをするものである。また第2ブロックは
側頭葉・後頭葉・頭頂葉を中心とした部位の働きを反
映しており，外界からの情報を，受容し，加工し，貯
蔵する働きをするものである。これらは視覚情報の処
理，聴覚情報の処理，皮膚－運動感覚の処理を行って
いるとされる。そして第3ブロックは，前頭葉を中心
とした部位の働きを表すもので，心的活動をプランニ
ングし実行する複雑な行動の調整やコントロールを
行っているとされている。
　ルリアの脳モデルの第2ブロックに着目して，「同
時総合能力 (Simultaneous synthesis)」と「継次総合
能力 (Successive synthesis)」を測定する K-ABC アセ
スメントバッテリー (K-ABC: Kaufman Assessment 
battery for Children)27) を 開 発 し た カ ウ フ マ ン
(Kaufman, A. S.) は，各認知過程の能力にアンバラ
ンスがあるか否か，ある場合にはどちらの認知処理
過程が優位かを特定し，学習者の認知処理様式に
合った指導方略をとることが重要であると述べてい
る28)。PASS 理論は，ルリアの脳モデルを基礎に，人
間が新しい情報を認知し処理する様子を＜プランニ
ン グ (Planning) ＞ ＜ 注 意 (Attention) ＞ ＜ 同 時 処 理
(Simultaneous) ＞＜継次処理 (Successive) ＞の4つの
プロセスに整理したものである29)。ここで＜プランニ
ング＞とは，提示された情報に対して効果的な解決方
法を決定したり，選択したり，使用したりする認知処
理過程である。＜注意＞とは，妨害刺激に対する反応
を抑え，特定の刺激に選択的に注意を向ける心的過
程である。＜同時処理＞とは，提示された複数の情
報をまとまりとして統合する認知活動である。そし
て＜継次処理＞は，提示された複数の情報を系列順
序として統合する認知活動である。PASS 理論では，
背景知識を基盤に，これらの4つのプロセスを経るこ
とで人は新しい情報を認知し理解していると考えら
れている。PASS 理論はその成立の過程で，ダス ‐
ナグリエリ認知評価システム (DN-CAS: Das-Naglieri 
Cognitive Assessment System)30) や PASS 評 定 尺 度
などの心理アセスメント，認知処理過程に基づいた
指 導 (PBI: Process-Based Instruction)3)・PASS 読 み
促進プログラム (PREP: PASS Reading enhancement 
Program)32)・ 認 知 促 進 プ ロ グ ラ ム (COGENT: 
Cognitive Enhancement Training)33) などの認知教育
プログラムを擁すものとなっている。PASS 理論を
基礎とする DN-CAS や PASS 評定尺度は，＜同時処
理＞＜継次処理＞に加え，第ブロックに依拠する
＜注意＞，第3ブロックに依拠する＜プランニング＞
の能力の測定項目を備えた心理アセスメントである
( 図参照 )。
図１　ルリアの脳モデルと認知処理研究
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 Ⅱ - ３．知能の PASS 理論と実践分析の課題
　ダスは「短時間あるいは数分のアセスメントの実
施による認知の把握のみならず，思考を描こうとす
るならば，手順の抜本的な変更が求められる」34) とし
て，日常生活の中の個人の行動の長期間におよぶ観察
を組み込めるように方法を変えなければならないと述
べている。心理アセスメントと認知教育プログラム
の利用によって，与えられた課題に埋め込まれた制
約に従って問題解決の方略を選択し工夫する操作水
準 (operation level) と，与えられた状況や刺激に対す
る反応として生じる行為水準 (action level) では子ど
もの認知を評価できるようになっているが，人の人生
全般の目標や動機を実現し思考する活動水準 (activity 
level) の評価を加える必要が指摘されている35)。ルリ
アの「ロマンティックサイエンスを念頭に，PASS 理
論という枠組みで子どもを理解し，DN-CAS や PBI
をはじめとする指導法という道具を活用することで，
発達障害のある子どもの支援の幅が広がる」36) と主張
され，学習者と支援者間・学習者同士の相互関係のな
かでの動きを分析に加えることが求められている37)。
　DN-CAS や PASS 評定尺度は，PASS 認知処理過
程として定義される特定の能力の測定を目的として
いるが38)，伝統的な心理アセスメントにおいては能
力の評定と学習場面での成功・困難さにつながる学
力との間に「能力と学力の間のディスクレパンシー
(discrepancy)」39) と呼ばれる差異が見られることが問
題とされてきた。PASS 理論は支援の方向性・介入方
法の提示しており40)，そうした指導の妥当性や介入の
妥当性は，DN-CAS を含む多様な観点から子どもを
見た際の一貫性とディスクレパンシーを検証する体系
が PASS 理論に用意されていることによって保障さ
れている4)。ナグリエリ (Naglieri, J. A.) は，,600名の
被験児のデータから，DN-CAS の結果と4の標準化
された学力検査との標準得点差―予測値―をそれぞれ
算出しており，PASS 理論では，DN-CAS と学力検査
の間のディスクレパンシーが予測値の範囲内なのかを
判断し，4つの認知処理過程間の得点の差と評定と学
力の不一致という2つのディスクレパンシーから指導
の方向性を定め，PASS 認知処理過程のいずれかにつ
まずきのある子どものニーズに即した指導法・介入の
妥当性を担保しようと試みている42)。
　「能力と学力の間のディスクレパンシー」は，心理
アセスメントの評定と「教科の学力」，子どものもつ
能力と教師の子ども理解との乖離として現れ，評定結
果の活用や指導方法の提示を困難にさせてきた。近
年，PASS 理論を基礎とする心理アセスメントや認知
教育プログラムはその対象を広げており43)，我が国の
通常学級における実践も報告されてきている44)。しか
し，通常学級にはグレーゾーンと呼ばれる児童生徒を
含め，様々な認知特性を持つ子どもが在籍しており，
一斉授業の中での人ひとりの評価や支援には課題が
残されている。そのため，PASS 理論を巡って，子ど
もの学習上の困難さを理解するために，一見矛盾する
ように思える「能力と学力の間のディスクレパンシー」
を「分離」せずに理解することに加えて，支援者 - 学
習者・学習者同士の相互関係のなかでの動きを分析に
加えることが求められるようになっているのである。
Ⅲ．認知処理様式を観点とした授業分析
　こうした知能の PASS 理論の枠組みを用いて，教
授 - 学習過程と児童の認知処理様式や教授行為の特性
との結びつきの様子を捉え，その結びつきが授業構想・
授業づくりにどのように関わるのかを考察するため，
以下のような授業分析の手順をとることとした。
Ⅲ - １．フィールドおよび対象となった授業の概要
　本研究の対象は，九州にある X 県の市立 Y 小学校
の5学年社会科の授業である。Y 小学校は都市部に位
置する中規模校であり，5学年は計3学級である。
　筆者は200年4月から205年3月まで当該学年を中心
に Y 小学校における参与観察を行っている45)。当該学
年では，学年主任を務める B 教諭を中心に，他の教
科と社会科の連関を持たせた授業づくりが行われてい
る。各授業はいずれも204年に行われたものであり，
A 教諭による授業 (5年組 ) は6月4日，B 教諭による
授業 (5年2組 ) は7月9日，C 教諭 (5年3組 ) による授業
は7月日に行われた。本研究では，以下に示す分析
の手順をいずれの授業に対しても行っているが，本稿
では，児童の発言が多く児童の認知活動と教授行為の
関わりが多く見られた5年組の A 教諭の授業を中心
に記述する。授業の概要は以下の通りである。
・5年組　授業者 :A 教諭 204年6月4日 児童数28名 
表２　５年１組 PASS 評定尺度得点分布
図２　評定表の様式と記入例（由隆）
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うち名欠席「たくさんの人が沖縄県を訪れるわけを
調べよう」／単元 :「さまざまな土地のくらし」
本授業では，導入として既習事項である X 県の名所
や催事などを振り返り，それらを目的に多くの観光客
が X 県を訪れることと，「暖かい土地の気候と人々の
くらし」として学習してきた沖縄県にも多くの観光客
が訪れていることが確認された。そして学習課題を「た
くさんの人が沖縄県を訪れるわけを調べよう」とし，
児童に予想を立てさせ，発表させた。その後，教科書
や資料集を使って調べた沖縄県の特徴を発表させ，児
童が発表した事項を教師は3つの枠に分けて板書し，
カテゴリーへの分類が行われた。そして，それらのカ
テゴリーには「自然」「食べ物」「歴史・文化」という
名前が付けられ，学習課題に対して「沖縄県には独自
の自然や食べ物，歴史文化があるので，たくさんの人
が訪れる」とまとめられた。
Ⅲ - ２． PASS 評定尺度によるアセスメントの実施
　本研究では，児童・評価者の負担が少ない PASS
評定尺度を利用し，PASS 理論に基づき児童の認知処
理上の特性を把握した。PASS 評定尺度は，2か月間
の児童の生活・学習状況の観察から「チェックリスト
の項目にあてはまる行動があったか」「その頻度はど
の程度か」を評価するものである46)。
　本研究では，授業者である各担任教諭と確認しなが
ら，対象授業までの2か月の児童の生活・学習状況に
ついて筆者が記入した。本研究で使用した評定表 ( 図
2参照 ) には，PASS 評定尺度の項目に加え，担任の
教諭からの情報と児童に対する観察者の所見を書き込
める欄を用意しており，授業記録の分析の際には所見
欄の記述データも参考にした。
 
表１　５年１組 PASS 評定尺度得点
　表および表2は，5年組の PASS 評定尺度の得点
の平均点，標準偏差および分布を示したものである。
なお，得点の分布をしめす箱ひげ図では，各得点の
25% ile から75% ile までを箱内に示し中央値を明記し
ている。25% ile 値と75% ile 値の範囲の.5倍をひげで
あらわし，その範囲から外れるものを外れ値としてい
る。表に示す児童名は最も得点の高かった児童と，最
も得点が低かった児童，本稿で取り上げる授業場面に
おいて発言のある児童名である。
  
Ⅲ - ３．PASS 理論の枠組みによる教授行為の分類
　各学級の授業を録音・録画し，授業記録の作成・分
析を行った。授業中の教授行為について授業者の意図
表３　PASS 理論の観点に基づく分析表
表４　沖縄の特徴を調べ発表する場面の分析表
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の聞き取りを行い，支援の意図を持つ最小単位に教授
行為をセグメント化し，分析表中同一の発言番号で
あっても，異なる意図を持った行為があった場合は，
行を改めて表示することとした ( 表3参照 )。授業者へ
の聞き取りでは，作成した授業記録を基に，授業者か
ら課題があったと思われる箇所が挙げられ，当該場面
について主に聞き取りを行った。聞き取り調査はいず
れも204年に Y 小学校職員室にて，A 教諭は7月29日，
B 教諭は8月20日，C 教諭は9月3日に行った。
　また，それら教授行為のセグメントを＜プランニン
グ＞＜注意＞＜同時処理＞＜継次処理＞に分類する際
には，PASS 理論に関する理解が必要になるため，通
常学級における特別支援教育の実践・研究の経験を持
ち，同市立 Z 小学校で勤務する D 教諭が筆者ととも
に分析にあたった。指名など，4つの認知処理過程に
関わるとは言い切れない教授行為については，分類せ
ずそのまま明記することとした。D 教諭との分析は，
Z 小学校の特別支援学級にて，204年9月28日，0月2
日，月24日の計3回実施し，初回には授業者への聞
き取り調査から得られた各授業者の教授行為の意図
と，分析枠組みの検討を行い，第2回，第3回の分析に
おいて3つの授業の分析を行った。なお本文中の児童
名はすべて仮名である。分析の結果は，各認知過程に
関わる教授行為と，児童の発言行動を分析表 ( 表3) に
まとめているが，本稿では紙幅の都合上，個々の場面
の分析表 ( 表4,5,6) では，教授行為・学習行為を併記し，
各教授行為の分類を右列に記すこととした。
Ⅳ．教授 - 学習過程の認知との結びつ
　　きと授業構想
Ⅳ - １．個別的アプローチの学級への広がり
　表4の分析表に示す場面は，児童が教科書や資料集
を使って沖縄県の特徴を調べ，発表する場面である。
A 教諭は，繰り返し姿勢が崩れて集中が続かない良太
に近づき，「違うことしない。【A 2】」と注意をし
ている。この場面のように教師が児童に姿勢を正すよ
うに指示・督促を行うこともあったが，＜注意＞につ
いて教師は，椅子を机に近づけさせたり，教科書やノー
トの位置を整えたりと個別的なアプローチを多く行っ
ている。良太は＜注意＞＜同時処理＞については外れ
値となっている児童であり，授業内容についていけず，
昨年に比べて授業での発言が減っていた【A 22, 24: 
204年7月29日】。良太は，教師によって開かれた教科
書に目を落とし，「先生，ヤンバルクイナって何です
か？【良太 22】」と尋ねた。A 教諭は「良い質問だね。
【A 3】」と称賛し，「それを ( ノートに : 註―引用者 )
書いとき【A4】」と指示している。その後，各自が
調べたものを発表する場面では，良太も挙手をし，A
教諭と調べたヤンバルクイナについて発表しようとし
ている【良太 26,27】。＜注意＞に関する個別的なアプ
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ローチが間接的に，学級で行われている授業への良太
の参加を促していた。
 　一方，大成が発表をする際に A 教諭は，「見回して。
本当に聞いてるか。【A 25】」と指示したり，児童を「大
成さんいいね。しっかり見てて。【A 55】」と賞讃し
たりすることで，クラスの他の児童にも集中して授業
を受けるように促している。大成への個別的アプロー
チは，学級への全体的アプローチとしても機能してい
る。
Ⅳ - ２．児童の認知特性の差と教授行為への異なる応答
　表5の分析表に示した場面は，5年組の授業中，た
くさんの人が沖縄県を訪れる理由を予想して，児童が
発表する場面である。
 
表５　観光客が沖縄を訪れる理由の
　　　予想を発表する場面の分析表
　和真が「日本で，冬になると，寒くて育てられない
植物があるけど，沖縄では冬になると育てられる植物
があるから【和真2】」と発表したのに対して，A 教
諭は「これもしかしたら海とかも自然に入ってしまう
かもしれんけど，沖縄の自然を目的にっていうことで。
書いてもいい？うん。ざっくりまとめてしまうと自然
ということ？【A 83】」と確認し，和真がうなずいた【和
真 3】ため，「植物・自然」と板書している【A 84】。
和真は，＜注意＞の得点は平均的だが，特に＜プラン
ニング＞や＜同時処理＞の得点が低く，一度提示され
た方法を検証せずに作業を進め，失敗してしまうこと
が多い児童であった。和真が発表する以前には6名の
児童が相互指名で自身の考えを発表しており，和真は
A 教諭が指名した2人目の児童であった。一方悠吉は，
当初から挙手していたがこの間一度も指名されず，「な
んで当ててくれんと？【悠吉33】」「おかしい。【悠吉
35】」と不平を漏らしている。悠吉は＜継次処理＞の
得点が高く，「～的に」「～から考えて」など，視点を
示して考えを説明することができる児童である。正義
感が強く，教師や友人にもルール違反を指摘する様子
が見られた。悠吉は自由発言の多い児童でもあり，指
名されないまま「観光名所。【悠吉37】」と述べ，以降
挙手をしていなかった。しかし，和真の「植物」とい
う発言を受けて挙手をし，教師が指名すると「僕は，
作物が豊富なんだと思います。【悠吉39】」と発表し，「作
物」という単語を提示している。悠吉に対して A 教
諭は，「食べ物とは別？作物が豊富。これは，自然かな？
作物ってことは，食べ物ってことですか？【A 86】」
「食べ物を作ってるってことかなって。【A 87】」と説
明要求を行っている。悠吉は首をかしげ【悠吉40】，
「料理ではない。【悠吉4】」と答えている。A 教諭は，
この場面について，児童の考えを考慮せずに，「食べ
物」や「自然」という自身の授業構想にあったカテ
ゴリー名が出るように誘導してしまったとし【A 48，
54: 204年7月29日】，「授業中も『やっちゃったな』っ
ていうか，そういう気持ちがあったからなんですけど，
記録を読んだら ( 和真や悠吉が戸惑っている顔が : 註
―引用者 ) 浮かんできて，やっぱり不味かったなって
思いました。【A 56: 204年7月29日】」と述べている。
この場面では，自身の考えを説明することが難しい和
真の発言を授業構想に位置づけるために，その意図を
確認した上で教師は，板書として和真の意見を学級に
提示している。授業中 A 教諭はこの場面での自身の
行為に課題を感じていなかったが，授業記録の分析に
おいて，和真や悠吉と自身の考えの差を認識したと省
察している【A 54,56: 204年7月29日】。教師は悠吉に
対しても，作物とは食べ物なのか自然なのかと質問し，
意図を確かめようとしている。これに対して悠吉は，
自然でもあり食べ物でもあり，料理ではないという意
味で「作物が豊富」と発表したのだと答えており，発
表の意図を確かめる働きかけが，和真，悠吉にそれぞ
れ違った形で働いていることが分かる。
Ⅳ - ３．課題箇所の分析と授業構想転換過程
　表6の分析表に示した場面は，各自が調べた沖縄県
の特徴を発表し，教師の示した3つの枠組みで整理す
るという場面である。
　5年組では，＜同時処理＞よりも＜継次処理＞の平
均点が高いが，沖縄県について調べた箇所の発表と分
類の場面やカテゴリー名の付与の場面など，授業の目
標や学習課題に取り組む場面で＜同時処理＞の思考が
求められ，授業中の教師の支援が，児童の認知特性と
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合っておらず，「課題があった」と授業者が挙げた箇
所にはこうした児童の認知特性と授業構想の齟齬が見
られた。授業構想は，教材研究のほか，「教科の学力」
や観察から得られた教師の子ども理解に基づいて立て
られており，こうした齟齬は教師の認識している子ど
もの学力と，アセスメントによって得られた能力の評
定との間の差を示しており，授業構想の課題がこの点
にあることが明らかになっている。
　本授業において，沖縄県の特徴の一つひとつの事項
がどのようなものかを確認しながら挙げるという＜継
次処理＞の活動が児童には求められたが，それらを関
連づけ，用意した枠組みで整理する＜同時処理＞の活
動は教師によってなされている。児童が教科書や資料
集を使って沖縄県の特徴を調べている間に，教師は黒
板を3つに区切り，「先生ね。カテゴリー別に3つに分
けようと思うっちゃん。【A 09】」と説明している。
児童は，一つひとつの事項をカテゴリーに分けてノー
トにまとめるということに慣れておらず，「先生。3つ
に分けないかんと？【悠吉47】」「え，(3つの分類で書
かずに : 註―引用者 ) 普通に書いてもいいんですか？
【利香2】」など，沖縄の特徴を分類してまとめること
への疑問の声が児童から挙がっている。
 
表６　沖縄の特徴を分類する場面の分析表
　3つのカテゴリーに分類するという教師が示した枠
組みは，学習課題に対するまとめを提示する場面まで
継続して用いられる。A 教諭は3つのカテゴリーのつ
を「観光名所」と考えていたが【A 50: 204年7月29日】，
エイサーや首里城跡などが分類されたこのカテゴリー
に児童は「歴史・文化」という名前を付与した。また，
教師は「食べ物」のカテゴリーがでると予想していた
が，「先生が好きなものですよ【A 67】」とヒントを
出す以前には，「有名な建物【愛実 3】」や「自然【良
太 39】」のカテゴリーが必要なのではないかという意
見が児童からは提出された。A 教諭はカテゴリー名
をつける時に初めて，児童の捉え方との違いに気付き，
それまでの発問や説明の仕方などに課題があったと挙
げており【A 50: 204年7月29日】，学級からつまずき
や疑問の声が挙がるようになった授業の終盤で児童と
の考えの違いに気づいたと省察している。教師の要求
と児童の考えの食い違いは，個々の児童と教師とのや
り取りでは認知されにくいものの，学級全体の学習の
困難さとなって呈された際に，教師がその違いを認知
し，授業構想が見直されていることが分かった。
Ⅴ．本研究の成果と今後の課題
　本研究では，PASS 理論の枠組みを観点に，教授 -
学習過程の「実践の事実」と児童の認知処理様式や教
授行為の特性とがいかに結びつくのかの分析を行い，
小学5年社会科の授業を対象に，その結びつきが教師の
授業構想にどのように関わるのかの考察をおこなった。
　本事例では，以下の3点が明らかになった。第一に，
教師の児童に対する個別的なアプローチが学級全体に
作用していることである。< 注意 > に課題を抱える
児童への個別的アプローチは，間接的に授業や学級へ
の参加を促すものとして機能しており，認知能力の高
い児童に対しては，その児童に対する個別的アプロー
チを学級全体に作用させる意図が見られた。第二には，
同様の意図と方法による教授行為であったとしても，
児童の認知特性の差によって異なる応答が児童から返
されていることである。授業者からはこの場面の教授
行為への省察が見られ，異なる応答に教師がどう応答
し授業を行うのかが課題となった。そして第三には，
「教科の学力」を含む教師の子ども理解と子どもの認
知処理様式との間に差があることから，授業構想に課
題が生じているということである。教師の要求と児童
の考えの食い違いは，個々の児童と教師とのやり取り
では認知されにくいものの，学級全体の学習の困難さ
となって呈された際に，教師がその違いを認知し，授
業構想が見直されていることが分かった。PASS 理論
の枠組みを観点に，教授行為の特性・児童の認知処理
様式と微視発生的な教授 - 学習過程との結びつきを捉
えることで，子どもの思考体制の動きと，教師が授業
構想を見直す過程を描き出すことができた。
　本研究は，対象を小学5年社会科としている。0-
歳は，6-7歳の方略の自発的使用出現の段階や，8-9歳
の方略の自発的使用の段階を終え，自身の方略をメタ
認知し自己と他者の方略を比較理解し，自身の方略を
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選択できるようになる年代だとされる47)。そのため，
本研究においても，児童が教師の示した方法を自身の
考えに照らし合わせ，その違いを認識する場面が見ら
れた。また社会科においては，地理・歴史・公民とい
う分野や，内容によって教科の活動・授業が規定され
ており，子どもの能力は一貫したものであったとして
も，取り扱われる内容によって教師が子どもに認める
学力が異なっていると予想される。そのため，今回の
分析で明らかになったような能力とのディスクレパン
シーが現れたとも考えられ，今後，学年・教科に即し
た分析が求められるだろう。
　コールは，自らが牽引する比較人間認識実験室にお
いて，微視発生的観察と学習課題の達成の観点から
「家庭」「放課後課外クラブ」「授業」を比較し，学校
という文化を問い直しており48)，この研究以降，コー
ルはルリアのロマンティックサイエンスを自身の研究
に位置づけられるようになったと述べている49)。彼ら
は，エジャトン (Edgerton, R.) の精神遅滞に関する「学
校そのものが遅れを『作り出して』いる」50) という指
摘に着目し，「集団内の子ども」及び「個性を持つ子
どもが構成する集団」の動的な関わり合いを評価しな
がらも，児童が自らの手で調整することができない上
意下達式 (top-down) なものとして授業や教師を描い
ている5)。本研究は，教師 - 児童・児童同士の関わり
は互いに作用するものであり，授業は決して教師から
の上意下達式な過程ではないことを認知の観点から示
すものである。しかしながら，教授行為の基礎をなす
授業構想・子ども理解は，必ずしも子どもの認知能力
と一致せず，教授行為が一方的なものに終る場面も見
られた。本研究を踏まえて，ルリアの目指した人間理
解，コールの目指す授業文化の問い直しとしての授業
分析の在り方が今後の研究の課題として提起されるだ
ろう。
　本研究は，JSPS 科研費 JP6J0334の助成を受けた
ものです。
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